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Resumo

Analisa os dados coletados na pesquisa “Melhores praticas em escolas
de ensino médio no Brasil”, desenvolvida pela Fundagao Carlos Chagas e
pelo Instituto Protagonistés, com duplo objetivo: 1) identificar os fatores
responsaveis pela efetividade de 35 unidades escolares de ensino médio
localizadas nos Estados do Acre, do Ceard, do Parana e de Sao Paulo,
notadamente os relacionados as praticas que mais se associam ao sucesso
escolar de seus alunos; 2) analisar alguns aspectos das atuais politicas
publicas para o ensino médio e a percepcéo dos atores com elas envolvidos,
com vista a fomentar uma andlise critica que permita discutir alguns
aspectos nodais dessas politicas. O estudo quali-quantitativo revelou
experiéncias distintas e interessantes nos diversos Estados, no entanto
optou-se por apresentar neste texto as melhores praticas recorrentes e
0s pontos mais criticos das politicas observadas.

Palavras-chave: ensino médio; politicas publicas; melhores
préticas.
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Abstract
High school education in Brazil: an analysis of the best practices
and the best public policies

This article analyses the data collected through the “Best practices in high
schools”, aresearch developed by Carlos Chagas Foundation and Protagonistes
Institute. The research aimed at the identification of the factors that boosted
the efectiveness of 35 high schools located in the states of Acre, Ceard, Parana
and Séao Paulo, in special those practices more closely related to successful
performances; it also aimed at the investigation of some aspects of present
public policies focused on high school education, as well as the perception
of some leading actors, in order to provide a critical analysis and discuss the
nodal aspects of these policies. The qualitative and quantitative study identified
distinct and varied experiences in the states taken into account. However, there
was an option for presenting here the best practices and the critical points of
the policies observed.

Keywords: high school; public policies; best practices.

O ensino médio no Brasil: breve contextualizagao

A universalizagao tardia do ensino fundamental no Brasil € a principal
razao para que o nivel médio s6 apareca na agenda publica, com forca
nunca antes vista, no inicio do século 21. Além disso, nas duas ultimas
décadas, o ensino médio alcanga crescente expressividade no cendrio
nacional por varias razoes. Algumas se referem as diversas mudangas
socioecondmicas, tecnoldgicas e culturais da contemporaneidade.

O novo modelo de globalizacdao, baseado na flexibilizagao e na
integragao dos processos de trabalho, demanda nao apenas conhecimentos
técnicos e explicitos, mas também amplas habilidades cognitivas e carac-
teristicas comportamentais, como: capacidade de abstracao, raciocinio,
dominio de simbolos e de linguagem matemaética; iniciativa, responsabi-
lidade, cooperacao, capacidade de decisao para o trabalho em equipe, etc.
(Hirata, 1996; Paiva, 1995). Ao lado disso, mudancas ocorridas no mundo
do trabalho vém pondo em xeque os marcos de entrada na vida adulta e
tornado dificil a transicdo para essa etapa da vida (Attias-Donfut, 1996).
O periodo de formacgao se estende, e ndo hd, necessariamente, entrada
no mercado de trabalho. Esse quadro propiciou reformas educacionais
com énfase na formagdo continuada de competéncias para garantir
a “empregabilidade” das pessoas, isto é, a capacidade de inserir-se e
manter-se em um mercado de trabalho em constante mutacao.
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Ensino médio no Brasil: uma andlise de melhores praticas

e de politicas publicas

! A Lei n° 5.692, de 1971, insti-
tuiu a profissionalizagao univer-
sal e compulséria para todos os
alunos que cursassem o entao
denominado ensino de 2° grau.

No Brasil, esses impactos tedricos e praticos se refletiram na
elaboragao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB — Lei
n°® 9.394) de 1996, que prevé a progressiva extensao da obrigatoriedade
da escola bésica até o nivel médio. As vérias leis de diretrizes e bases
ja elaboradas no Pais tentaram enfrentar a tensdo entre um ensino de
formacgao geral e outro voltado para a profissionalizacdo, sendo a Lei n°®
5.692/71" a mais expressiva e criticada, por tentar resolvé-la compulso-
riamente. Essa dualidade e a posterior indefinigdo do perfil de escola média
tém sido acentuadas ha décadas pela literatura académica como falta de
identidade desse nivel de ensino (Franco, 1983; Zibas, 1992).

A Lei n°® 9.394/96 pretendeu abolir tal polémica, ao considerar o
ensino médio como etapa de consolidagao da educagao bésica, de apri-
moramento do educando como pessoa humana, de aprofundamento dos
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental para continuar apren-
dendo e de preparacao bésica para o trabalho e a cidadania. A progressiva
expansao do ensino médio trouxe outro desafio a ser enfrentado: é que
a democratizacao do acesso implicaria maior heterogeneidade do corpo
discente, e a mudancga do perfil do alunado, consequéncias para o cur-
riculo, para os métodos pedagdgicos e para a formacao dos professores,
que iriam lidar com um publico cada vez mais diverso e sem historico
familiar de frequéncia a esse nivel de ensino. Para tanto, a LDB estipulava
que a estrutura curricular do ensino médio deveria conter uma base
nacional comum, mas 25% dos conteudos ficariam sob a responsabili-
dade das unidades escolares, de modo a contemplar as necessidades e
os interesses regionais e locais e dos alunos. Ao preservar a autonomia
dos sistemas estaduais e propiciar condi¢des legais para que, a médio
e a longo prazo, as escolas pudessem elaborar suas proprias propostas
pedagdgicas, de maneira diversificada, a Lei buscava aprofundar o espi-
rito descentralizador da proposta organizacional do ensino médio (Zibas,
Ferretti, Tartuce, 2004).

Visando a promog¢ao de uma “escola jovem” e inclusiva, as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN) para o ensino médio — elaboradas no Parecer
CEB/CNE n° 15/98 e instituidas com forga de lei pelo Conselho Nacional
de Educagdo (CNE) por meio da Resolugdo n° 3/98 — fazem a critica da
transmissédo de contetdos enciclopédicos e dos métodos tradicionais de
ensino, buscando colocar o aluno no centro do processo de aprendizagem.
Para tanto, propdem como principios norteadores do curriculo o desen-
volvimento de competéncias basicas, a interdisciplinaridade e a contex-
tualizagdo dos conteudos, que tém em comum o protagonismo dos alunos
e da comunidade.

Paralelamente a promulgagéo da LDB, o governo federal, desde
meados dos anos de 1990, assume uma posigao proativa em relagao a
educacédo basica. Sua atuacéo faz-se mais presente em trés grandes areas:
novo perfil de financiamento da educagao, com a criacao do Fundo de
Manutencao e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagao
do Magistério (Fundef); estabelecimento de sistemas nacionais de ava-
liacao, com a implantacao do Sistema Nacional de Avaliacao da Educacao
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Basica (Saeb) e do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), bem como da
avaliagdo do ensino superior; e reforma do ensino médio, caracterizada,
num primeiro momento, pela separagao, nesse nivel de ensino, da educagao
profissional. Essas politicas tiveram continuidade e se aprofundaram nos
anos recentes, com a presenca do Fundo de Manutengéao e Desenvolvimento
da Educagéo Basica e de Valorizagéo dos Profissionais da Educagao (Fundeb),
substituindo o Fundef, da Prova Brasil (de natureza censitéaria), da construgéo
do Indice de Desenvolvimento da Educagao Bésica (Ideb) e do lancamento do
Plano de Desenvolvimento da Educagao (PDE), com metas para as diferentes
instancias do sistema educacional. Esse movimento, ocorrido nos ultimos
15 anos, foi acompanhado por politicas de descentralizagdo, modernizagao
dos sistemas e acesso as tecnologias de informagao, bem como pela revisao
das carreiras dos professores e introdugao de incentivos para estimular a
melhoria de desempenho das escolas.

Na década de 1990, no Pais, a média de estudo das pessoas de dez anos
ou mais de idade girava em torno de cinco anos (Brasil, 1995). As medidas
tomadas nos Ultimos 15 anos de universalizacao e corregao do fluxo no
interior do sistema buscaram favorecer a continuidade dos estudos até a
82 série. Com isso, houve forte pressao dos concluintes do ensino funda-
mental para a entrada no ensino médio. Simultaneamente, a demanda dos
jovens por maior escolaridade diante das exigéncias do mercado de trabalho
fez com que houvesse explosao das matriculas nesse nivel de ensino. De
fato, de 5.739.077 matriculas no ensino médio em 1996, h& um salto para
8.710.584 em 2002, uma evolucgao de 51,8% (Brasil, 2006).

O século 21, porém, inicia-se com uma mudanca desse quadro: a
queda geral nas matriculas, apontada pelas estatisticas educacionais.
Que razodes estariam motivando a queda de matriculas no ensino médio?
Falta de vagas? Desinteresse dos jovens? Desconexao com o mercado de
trabalho? Muito provavelmente, segundo Claudio de Moura Castro (2009),
isso se deve a um conjunto de causas, a saber: a) a manutencao de um
curriculo abarrotado de contetdos das mais diversas naturezas; b) a adogao
de um mesmo vestibular para o ingresso em diferentes carreiras do ensino
médio, o que acaba por nivelar todas as escolas; c) a precariedade do corpo
docente, em especial no que concerne as areas das Ciéncias Exatas; d) o
pouco tempo para ensinar e aprender tudo que é previsto. Observe como
essa situagdo aparece na evolucdo das matriculas na Tabela 1.

Tabela 1 — Evolugao na matricula de ensino médio (2000/08)

Brasil e UFs Variacao (%) Variacao (%)
2000 2003 2004 2008

Investigadas 2000/2003 2004/2008
Brasil 8.195.948 9.072.942 10,7 9.169.357 8.366.100

Acre 25.110 28.497 13,6 29.736 33.113

Cearé 264.431 379.145 43,4 398.348 408.992

Parana 491.005 467.896 —4,7 467.730 472.244

Séao Paulo 2.079.141 2.099.910 1,0 2.045.851 1.744.834 -14,7

Fonte: MEC/Inep/Deed, maio, 2009.
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E possivel observar que a variagdo nas taxas de matricula difere entre
os Estados e temporalmente: Sdo Paulo e Parana apresentam uma queda
acentuada que faz com que o nimero de alunos em 2008 seja menor do
que em 2000; no Parand, essa queda foi mais forte no inicio da década e
em Sao Paulo, nos anos mais recentes; ja o Acre e o Ceard continuaram
crescendo nesse periodo, embora em ritmo menos acentuado.

Independentemente do decréscimo da populagdo de jovens na Ultima
década, essa variacao parece estar associada aos esforcos feitos pelos Estados
na década anterior para organizar o fluxo escolar e universalizar as matriculas.
O Gréfico 1, a seguir, apresenta a taxa liquida de escolarizagdo dos alunos de
ensino médio nos Estados brasileiros nos anos de 2005 e 2007.

Grafico 1 — Taxa de escolarizacao liquida no ensino médio — 2005/07
Fonte: Pnad/IBGE.

No Parané e em Sao Paulo, além das altas taxas brutas de escolarizagao
da populacao de 15 a 17 anos, respectivamente 81,5% e 86%, o ensino
médio tem taxa de escolarizacgdo liquida de pelo menos 70% (jovens com
idade até 17 anos). No Acre e no Ceard a taxa de escolarizagdo é mais
baixa: encontra-se em 57% e 52%, respectivamente (Tabela 2).

Tabela 2 - Oferta do ensino médio por faixa etaria (%)

Brasil 52,0 23,9 55,9 23,7
Acre 48,8 25,7 57,0 24,9
Cearéa 48,7 28,4 51,7 28,3
Parand 70,8 22,0 70,5 18,6
Sao Paulo 71,5 18,2 74,5 20,8

Fonte: MEC/Inep, 2005, 2007.
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Em relagao a permanéncia bem sucedida dos jovens na escola de en-
sino médio, ou seja, das chances de completarem esse nivel com uma taxa
minima de repeténcia, pode-se dizer que ndo houve mudanga positiva na
ultima década. A taxa de aprovagéo para o Brasil, que estava em torno de
77% em 1997, caiu para 74% em 2007. A diminuicao das taxas de evasao
no periodo, provavelmente em decorréncia do aumento das matriculas no
diurno (foi de 25% para 50%), revela que a repeténcia continua sendo o
grande obstaculo a conclusdo do ensino médio com qualidade (MEC/Inep,
2009). Além disso, o desempenho insatisfatério dos jovens brasileiros em
recentes avaliacoes nacionais (Saeb e Enem) e internacionais (Programme
for International Student Assessement — Programa Internacional de
Avaliagao de Alunos, Pisa) agrava o problema da qualidade do nivel médio
aqueles ja mencionados de acesso, permanéncia e fluxo.

Diante desse cenério, o MEC lancou o Projeto Ensino Médio Inovador
(2009), programa que busca apoiar as Secretarias de Educacao dos Estados
e do Distrito Federal no desenvolvimento de a¢des de melhoria do ensino
médio. Enfase é dada & necessidade de mudancgas no curriculo desse
nivel de ensino, a um novo sistema de avaliagdo — o novo Enem — e a
ampliagdo do tempo de permanéncia na escola. Também estdo inseridos
no programa projetos que promovam a educacao cientifica e humanistica,
a valorizagao da leitura, o aprimoramento da relacdo teoria e pratica, a
utilizagao de novas tecnologias e o desenvolvimento de metodologias
criativas e emancipadoras.

Em face dessa realidade e dos desafios expostos, as questoes
de acesso, permanéncia e qualidade sdo percebidas como problemas
prementes a serem enfrentados no ensino médio, dai a necessidade de
pesquisas que examinem por que determinadas escolas conseguem fazer
com que seus alunos o completem e apresentem bom desempenho. Quais
praticas e estratégias pedagdgicas, de gestao e de acompanhamento essas
escolas e seus atores desenvolvem? Quais sdo 0S processos internos e
externos a escola que interferem nos resultados positivos e negativos dos
alunos? As politicas publicas para o ensino médio tém sido postas em
pratica, e, em caso afirmativo, como elas sao percebidas e apropriadas
pelos diferentes atores da escola?

Definicao da amostra da pesquisa

As 35 escolas eleitas para o estudo foram selecionadas pelas equipes
técnicas das Secretarias de Educacao dos Estados participantes da
pesquisa, aplicando os critérios desenvolvidos em conjunto pela equipe
MEC-BID coordenadora da pesquisa. Partiu-se dos desempenhos apre-
sentados pelos alunos no Enem e/nas avaliacbes estaduais de 2007, e, a
luz dos conceitos definidos pelo Ideb,? foram adaptados indicadores para
as escolas publicas estaduais dos quatro Estados, tendo em vista o de-
sempenho em exames padronizados ao final do ensino médio combinado
com as taxas de aprovacao das escolas no decorrer do curso. No entanto,
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2 0 Ideb é divulgado pelo Inep
desde 2005, por escola, para o
ensino fundamental. Utiliza como
base a Prova Brasil, avaliacao
aplicada pelas escolas publicas,
no 5° e no 9° ano, mas nao pelas
escolas do ensino médio. Para
o ensino médio, o Inep divulga
apenas dados estaduais com
base no Saeb.
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3 Para maiores detalhes sobre
a metodologia da pesquisa, ver
Fundacgao Carlos Chagas, Instituto
Protagonistés (2009).

4 0 estudo foi realizado por
André Portela Souza, com base
nos dados do Enem aplicado pelo
Inep/MEC (2006), nos Censos
Escolares do MEC (Microdados do
Inep/MEC, 2001, 2005 e 2006) e
no Saeb 3° ano (2003 e 2005).

® Dimensées da categoria 1: cur-
riculo, proposta pedagdgica para
ensino médio, sistema de avalia-
Gao, agoes direcionadas aos jo-
vens, comunicagao entre 6rgaos
intermedidrios e escola, recursos
humanos, recursos financeiros,
recursos fisicos: ambiente peda-
gbgico, projetos especificos; da
categoria 2: caracterizacao da
escola e da equipe escolar, gestao
da escola, ambiente educativo;
da categoria 3: planejamento
e desenvolvimento do ensino,
clima da sala de aula, avaliagao
da aprendizagem.

como o objetivo era selecionar escolas com maior impacto no aprendizado
dos alunos (o chamado “efeito escola”), foram utilizadas as caracteristicas
socioecondmicas dos alunos em fungao das quais foi calculado, para cada
escola, o Ideb “previsto”. Com base na diferenca entre os dois Idebs — o
real e o previsto —, fol determinado o “efeito escola”, a partir do qual as
escolas de cada Estado foram dispostas em ordem decrescente, sendo
escolhidas para a pesquisa as que apresentavam elevado “efeito escola”
e elevado Ideb.?

Em seguida, efetuou-se uma anélise preliminar quantitativa,* cujos
resultados indicaram que as escolas selecionadas nao se diferenciavam
das demais de seus Estados, em termos de infraestrutura e equipamentos,
formacao e qualificacdo dos professores, aspectos mais comumente
associados com a qualidade das escolas.

Norteados por esse dado, deu-se prosseguimento ao estudo a partir
do modelo integrado de Scheerens (1990), para o qual a efetividade da
escola depende do contexto em que ela se situa, bem como dos insumos
que incidem no processo escolar e da forma como eles conduzem (ou nao)
as metas e aos objetivos alcangados. Com base nesse modelo, foi elabo-
rada uma matriz de referéncia sobre os fatores envolvidos na efetividade
da escola para nortear a construgao dos instrumentos. Elegeram-se trés
categorias amplas que, somadas, abarcam grande parte da complexidade
dos sistemas: politicas publicas (insumos externos); organizacao da escola
(insumos internos); ensino e praticas pedagodgicas (insumos internos).

Cada uma das trés categorias foi abordada a partir de diferentes
dimensodes® — aspectos considerados fundamentais para que se possa
contar com uma educacao de boa qualidade — que constituiram os focos
investigados nas escolas por meio dos instrumentos da pesquisa de
campo. A metodologia de pesquisa adotada para a coleta de dados durante
o trabalho de campo é conhecida como “pesquisa répida” — trata-se de
uma abordagem que se aplica muito bem as condigoes definidas para o
trabalho de campo desse estudo, que exige conciliar a coleta de muitas
informacoes, a partir de diferentes fontes, com deslocamentos longos e
nem sempre por regioes de facil translado. A “pesquisa rapida” propoe
que se concentre a investigagdo em “um nucleo central de interesse para
levantar elementos que permitam identificar questoes relevantes de um
universo pesquisado. E um método que garante informacao qualitativa
sobre uma area geografica de forma rapida, sucinta e a custos baixos”
(Brasil, Unicef, 2006, p. 2).

Vérios atores que integram o sistema escolar foram sujeitos da
pesquisa: técnicos das SEEs e dos érgéos regionais de ensino e, nas uni-
dades de ensino, diretores, coordenadores pedagogicos, professores e
alunos de 3° ano de ensino médio.

As informacdes de natureza qualitativa — que permitem apreender as
percepgoes dos sujeitos e os mecanismos pelos quais eles agem — foram
coletadas em entrevistas, grupos focais e observacoes da escola e em sala
de aula; as de cunho quantitativo — que revelam tendéncias mais macro
— foram obtidas por meio de questionérios. A quantidade de entrevistas,
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questiondarios e grupos focais realizados foi determinada a partir da clas-
sificacéo das escolas em func¢do do nimero de alunos atendidos no ensino
médio. Um total de 1.324 sujeitos foi submetido a 634 instrumentos,
totalizando 73.037 itens analisados.

Praticas recorrentes nas escolas

A andlise dos dados quantitativos e qualitativos produzidos permitiu
identificar, nas 35 escolas investigadas, os fatores internos recorrentes
relacionados as praticas que mais se associam ao sucesso escolar de seus
alunos e que se manifestam de forma sistémica e em diferentes niveis
de intensidade.® S&o elas:

Aprendizagem como foco central da escola

Essas escolas alocam prioridade a aprendizagem dos alunos,
explicitam isso a todos seus atores e centralizam todas as decisoes e
agoes para alcangar essa meta. Os objetivos de ensino/aprendizagem sao
expressos em planos de ensino e compartilhados com alunos e pais. Tanto
nas classes como fora delas, sdo usadas estratégias de ensino diversifi-
cadas, para que as metas de ensino sejam efetivamente cumpridas e os
alunos aprendam. A avaliagao é utilizada como pardmetro para ajustar
0 ensino as caracteristicas dos estudantes, de modo a possibilitar-lhes
acompanhar o préprio progresso na apropriacdo do conhecimento e no
dominio de competéncias e habilidades. As dificuldades dos alunos sédo
identificadas, e esforcos dos mais variados sao feitos para, mediante apoio
e assisténcia, leva-los a superar os obstaculos encontrados, prevenindo
a evasao e a repeténcia.

Expectativas elevadas sobre o desempenho dos alunos

Toda a equipe escolar dessas escolas esta convencida de que atende
a uma clientela que aprende e seguira aprendendo, sempre. Nesse
sentido, a visdo de que os resultados escolares sao determinados por
caracteristicas inerentes aos alunos e as suas familias, naturalizando os
fatores socioecondmicos e culturais e aqueles relativos ao género, a cor e
a presenca de deficiéncia, € muito menos presente. Observam-se, ainda,
iniciativas e atitudes que demonstram um bom equilibrio entre exigéncias
e apoios, ficando patente o interesse pelos alunos tal como eles sao, em
sua concretude: pessoas em trajetoria de mudanga e desenvolvimento.
Eles séo vistos como muito compromissados, respeitadores, participativos
e com interesse real em aprender. O sucesso dos alunos é atribuido ao
apoio da diregdo, a equipe pedagdgica e, inclusive, a familia, vista como
parceira e aliada.
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Elevado senso de responsabilidade profissional dos docentes
em relagdo ao sucesso dos estudantes

Os docentes das escolas apresentam um elevado senso de
responsabilidade profissional, caracterizado por bom dominio tedrico
e metodoldgico. Estdo sempre presentes e atuantes em suas escolas
e transmitem uma sensagdo de competéncia e seguranga, quando se
trata de mobilizar conhecimentos, atitudes e crencgas para conseguir os
resultados a que se propoem. A apreensao acerca das necessidades de
formacéao e de aperfeicoamento continuos é clara: os professores ex-
pressam que essas sao condi¢gdes essenciais para que possam oferecer
um ensino atualizado e pertinente. Sentem-se capazes de responder
as situagdes e problemas que enfrentam no dia a dia, justamente por
acreditarem que sua principal responsabilidade é a de viabilizar, para
todos os alunos, sem nenhuma excegao, uma passagem bem sucedida
pela escola, passaporte para uma vida melhor em uma comunidade
que se importa com todos e com cada um.

Trabalho em equipe e liderancas reconhecidas

Escolas que se destacam por trabalhar em equipe e por contar com
liderancgas inspiradoras conseguem unir o corpo docente para estabe-
lecer uma visao de futuro e de metas a serem atingidas de maneira
compartilhada. Os objetivos das escolas nao estao dispersos nas atas
escolares ou perdidos na memoria de cada docente: eles se encontram
consolidados em projetos e planos coletivos e bem articulados. Dessa
forma, as escolas oferecem muitas e variadas oportunidades para seus
membros dialogarem profissionalmente, aperfeicoarem-se em suas
fungdes e receberem feedback sobre as praticas pedagdgicas utilizadas
para alcancar as metas comuns. Além disso, a comunicagao entre elas,
a SEE e seus 6rgaos de apoio é boa, estendendo-se também a outras
organizagoes e institui¢oes educativas, culturais ou empresariais da
vizinhanga.

Preservacédo e otimizagao do tempo escolar

As escolas preservam e aperfeicoam o tempo de sala de aula: nele
esta a possibilidade de os estudantes tirarem proveito de sua passagem
pela escola e aprenderem, ativa e criticamente, o que nelas se ensina.
Busca-se, desse modo, proteger o tempo de interacao professor/alunos
de toda e qualquer interrupgao: o trabalho pedagdgico néo pode ser palco
de disputas inuteis ou de indisciplina nem ficar a mercé das faltas dos
docentes. Seus horarios sdo, em muitos casos, rigidamente regulados e
respeitados. Como consequéncia, adotam procedimentos rigorosos em
face das faltas e da evasao dos alunos e, concomitantemente, estimulam
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o uso apropriado do tempo dedicado a aprendizagem, incentivando o
envolvimento, a participacao e o protagonismo juvenil.

Normas de convivéncia claras, aceitas e incorporadas
a dindmica da escola

A presenca de normas de convivéncia claras, aceitas e incorporadas
a sua rotina e dinamica é uma caracteristica marcante das escolas. Todos
relatam a presencga de um cédigo de conduta que expressa os valores da
unidade escolar, muito bem divulgado, conhecido e reconhecido como
legitimo por todos. Predomina nesses espagos o entendimento de que
disciplina significa congruéncia entre comportamentos desejados e
expressos no coédigo de conduta e aqueles que ocorrem no cotidiano da
instituicao de ensino. Em casos de conflito entre o previsto e o observado,
procedimentos muito bem definidos sao adotados e se fazem valer. Em
algumas escolas, a énfase dos cédigos de conduta estd em criar, manter
e/ou restaurar relagdes interpessoais positivas, pouco se recorrendo a pu-
nicdo. A pretensdo esta mais em provocar o didlogo, incentivar a reflexéo,
construir consensos. Em outras unidades escolares, a situacéo é distinta,
buscando-se seguir, com rigor, as consequéncias prescritas para trans-
gressoes do codigo de conduta. Prepondera nessas ultimas escolas uma
assimetria nas relacoes, que tendem a ser bastante hierarquizadas.

Clima harmonioso: a escola como um lugar agradavel
para ensinar e aprender

Foi encontrado, em todas as escolas, um clima harmonioso, que
faz delas um local agradavel para se ensinar e para aprender. O espaco
fisico provoca a sensagado de bem estar: séo instituigdes bem cuidadas
e organizadas, que passam a ideia de que nelas predominam interacoes
ricas, produtivas e positivas. Todos se dizem envolvidos em uma busca
comum, que é o progresso dos alunos. Mas ndo s6: ha uma preocu-
pagdo acentuada também com a aprendizagem e o desenvolvimento
profissional dos docentes, bem como com a promocao de melhorias no
espaco educativo.

Autonomia e criatividade por parte da equipe escolar

As unidades escolares contam com uma equipe autonoma e criativa,
que se caracteriza por desenvolver projetos pedagdgicos proprios, insti-
tucionalizados e articulados aos objetivos centrais da SEE de seu Estado.
Existem nelas capacidade e criatividade para adequar projetos, politicas e
diretrizes gerais do érgao central as suas realidades especificas, sempre de
maneira flexivel, articulando-as aos seus proprios objetivos. A percepgao do
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impacto das politicas em vigor em seus Estados sobre o fazer pedagdgico
€ bastante ponderada e equilibrada.

Em todas as escolas estudadas essas praticas foram comuns, ainda
que a énfase em um ou outro aspecto seja peculiar a cada instituigao e
defina algumas de suas caracteristicas principais. A articulagdo dessas
préticas esta sintetizada no esquema a seguir:

Visao compartilhada
ﬁ sobre as metas da escola ﬁ
I

\ I, Aprendizagem como \1,
foco central da escola

Enfase no Enfase no equilibrio
desempenho entre desempenho e
Aprendizagem Preocupagio com a participagao social
_ situadana apropriagao de contetidos, _ Aprendizagem
trajetéria académica competéncias e situada na vida social
habilidades
Normas de Senso elevado
convivéncia de Expectativas Otimizagao do
claras, aceitas e responsabilidade positivas tempo escolar
incorporadas profissional

eficacia ¢ Relagoes ¢
escolar interpessoais
positivas

Rigidas ] Flexiveis Formagéo Trabalho
C i Ni iad. Contil em equipe

o [rom ] [puner
\_1 Ambiente produtivo H Autonomia e proatividade da equipe escolar }/

Figura 1 — Visao articulada das oito caracteristicas recorrentes de praticas
encontradas no ensino médio dos diferentes Estados investigados

Fundamentalmente, em todas essas escolas pesquisadas, as equipes
pedagdgicas, estudantes e seus familiares partilham de uma mesma visdo
a respeito das metas escolares. Existe clareza de que a aprendizagem
dos alunos é o foco de seu trabalho, e as escolas colocam no centro de
todas as suas agdes a preocupagdo com a apreensao de conteudos, com-
peténcias e habilidades necesséarios ao desenvolvimento dos alunos de
ensino médio.

Essa preocupacao com a aprendizagem dos alunos leva as equipes
escolares a desencadearem acoes tidas como necessdrias ao bom funcio-
namento da escola e a ampliacao das oportunidades de sucesso de sua
clientela. Um dos aspectos a se destacar sdo as normas de convivéncia
claras, conhecidas e acordadas por todos, que garantem um ambiente onde
vigora a disciplina necesséaria a toda situagao de ensino-aprendizagem
formalizada. Em certas escolas ha regras rigidas, comunicadas a todos
os membros da comunidade escolar com vista a uma maior eficacia; em
outras, o trabalho é pautado por normas mais flexiveis, com prioridade
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dada tanto ao ensino como a incorporagdo de condutas validadas por
relagoes interpessoais positivas.

Nota-se um elevado senso de responsabilidade profissional por parte
dos professores, que nao faltam, valorizam o trabalho em equipe e buscam
aprimorar a formacao recebida. As expectativas sobre o desempenho dos
alunos sao extremamente positivas e divulgadas a todos os interessados.
Desse modo, criam-se lagos com as familias, que, convencidas de que a
escola cumpre seu papel, passam a colaborar com a instituigao por verem
seus filhos aprendendo. A maximizacao do tempo escolar é garantida por
professores responséaveis, que ndo se atrasam nem desperdigam tempo
de aula. Os alunos, por sua vez, sao estimulados a entrar nesse mesmo
espirito. Tudo isso constréi um ambiente favordvel a aprendizagem, um
clima agradavel e produtivo, que beneficia os alunos e do qual eles e os
profissionais da educagao se orgulham.

Essas oito praticas, se articuladas de forma consistente, asseguram a
permanéncia bem sucedida dos estudantes nas escolas e causam impacto
positivo na qualidade do ensino. As 35 escolas que integraram o estudo
conseguem fazer isso e, para tanto, colocam empenho e muita dedicacéo.
Todas funcionam de maneira sistémica, e essas oito praticas estao profun-
damente arraigadas em sua dinamica de atuagdo. Sao, portanto, praticas
que se configuram como nodais, justamente porque sao elaboradas com
base nos modos particulares por meio dos quais as escolas se apropriaram
das politicas publicas e as fazem suas.

Politicas publicas de melhoria da qualidade do ensino médio

Todas as SEEs contam com politicas voltadas para curriculo e
materiais didéticos, capacitagcdo de professores, avaliagdo, carreira,
acesso a tecnologia e cursos profissionalizantes e de apoio a vestibulares.
Assim, as escolas investigadas ndo desenvolvem suas agoes a revelia dos
programas das SEEs, embora nem sempre seja possivel reconhecer ime-
diata e explicitamente essa influéncia. Dai a necessidade de conhecer a
politica publica de cada um dos Estados participantes e a percepgao dos
sujeitos entrevistados a seu respeito — o segundo objetivo da pesquisa.

Analisar as especificidades das praticas pedagdgicas das escolas e
das politicas publicas dos quatro Estados — e, notadamente, exemplos e
aspectos que se mostraram interessantes — demandaria um espaco que
nao cabe nos limites deste artigo. Sendo assim, optou-se por destacar 0os
pontos mais criticos e recorrentes — os sistemas de fluxo e monitoramento
de implementacao das diferentes politicas —, na expectativa de que possam
estimular a busca de aprimoramento para essas questoes.

Na maioria das escolas e dos érgaos intermediérios pesquisados,
as politicas das SEEs sdo conhecidas e valorizadas pelos sujeitos
entrevistados. Embora haja diferengas de percepcao, hd amplo reco-
nhecimento de que existe empenho dos 6rgaos centrais em melhorar o
acesso e a qualidade do ensino médio nas escolas. Por outro lado, apesar
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de conhecerem os programas educacionais de seus respectivos Estados,
observou-se que as escolas ndo tém uma dimensao da “politica” como um
todo, isto é, da intencionalidade das SEEs ao formularem suas agdes para
o ensino médio. Nesse sentido, gestores e professores das varias escolas
tendem a se lembrar apenas de projetos mais pontuais, cujo impacto é
mais imediato em seu cotidiano. Os quadros dos 6rgdos regionais, por
sua vez, parecem ter construido uma visdo um pouco mais abrangente
da politica educacional de seu Estado. No entanto, seu discurso é mais
genérico, tendo em vista que nao estao se referindo a uma tinica escola,
mas a muitas. De qualquer maneira, a mengao a programas especificos
foi igualmente encontrada entre eles.

Em termos de andlise e avaliagdo dos programas em andamento
nos distintos Estados, a impressao que fica é a de que as duas pontas do
sistema de ensino — o 6rgao central e as escolas — detém uma visdo mais
critica a respeito da situacdo educacional do que as equipes dos érgaos
intermedidrios, que, em sua maioria, avaliaram os programas como “bons”
ou “6timos”. Mesmo o aspecto considerado neste estudo como sendo o
mais fragil — fluxo e monitoramento — foi bem avaliado pelos técnicos
dos 6rgaos regionais. A Unica ressalva feita é a de que, segundo eles,
esses programas contam com uma estrutura em geral muito enxuta, o
que compromete o trabalho que lhes cabe realizar. Entretanto, individu-
almente, a maior parte diz que consegue “acompanhar” as escolas sob
sua supervisao.

Independentemente de haver uma estrutura mais ou menos formalizada
de fluxo e monitoramento, ela é sempre fragil no que concerne ao feedback
a respeito do que ocorre com as politicas educacionais quando chegam as
escolas. Nos questionarios aplicados, sdo as questoes relativas a esse aspecto
as que obtiveram respostas mais contraditérias, seja entre instancias da rede
publica de ensino, seja intrainstancias. Os quadros dos 6rgaos intermedi-
arios afirmam que héa agoes de fluxo e monitoramento, mas néo explicam
como essas acgdes sao materializadas. A indagacao sobre os resultados desse
monitoramento recebe, consistentemente, respostas ainda mais vagas. Sao
muito poucos os que admitem que o monitoramento € superficial, informal
e subjetivo: o impacto dos programas nas salas de aula praticamente nao é
conhecido, e, portanto, ndo ha como ser devidamente avaliado. A pulverizagao
nas percepgoes dos técnicos dos érgaos intermedidrios em relacao as agoes de
monitoramento e aos seus resultados é um indicativo da pouca sistematizacao
do acompanhamento das acoes implementadas nas e pelas escolas.

Novamente, aqui, os érgaos centrais tém uma visdo mais critica, pois
reconhecem falhas em seus sistemas de fluxo e monitoramento. Embora as
SEEs parecam conhecer como alguns de seus programas sao apropriados,
a precariedade e/ou auséncia de mecanismos regulares e metodicos de
acompanhamento e supervisao dos programas podem dificultar e/ou
impedir a retroalimentacéo e avaliacao da eficacia das politicas publicas
em andamento.

No caso dos 6rgéos intermediarios, responsaveis pelo fluxo e
monitoramento, ndo foram encontradas iniciativas préprias, no sentido
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de levar a adequada implementagao das politicas e programas delineados
no nivel central. De forma semelhante, as equipes escolares nao foram
capazes de apontar como os diferentes programas e projetos estao arti-
culados aos objetivos das SEEs, decorrendo dai, possivelmente, o fato de
as escolas mencionarem apenas projetos educacionais nelas implemen-
tados, sem uma visdo mais ampla acerca da politica publica no campo
da Educacéo. Sem que exista essa compreensao por parte das equipes
escolares, a acao dos 6rgaos regionais fica aparentemente reduzida a mera
“propaganda” dos projetos em andamento em cada Estado.

Ao mesmo tempo, o trabalho dos 6rgaos intermediarios parece
também se voltar para as unidades escolares isoladamente, sem qualquer
mencao a tentativa de criar uma sintonia entre as diferentes escolas de
sua regido. Nesse sentido, troca de experiéncias (seja de fatores de sucesso
e de modelos interessantes, seja de motivos de fracasso) nas escolas e
entre elas raramente foi mencionada, indicando que os 6rgaos regionais
nao exercem uma funcao aglutinadora. O aumento de quadros técnicos
nas diferentes administracoes (presentes mais em alguns Estados do que
em outros) tem se dado mesmo na auséncia de diretrizes claras para sua
atuacao. Observou-se em alguns desses Estados a tendéncia em valorizar
avaliacdes externas e o estabelecimento de metas a serem atingidas, o
que os aproxima das politicas de aprimoramento da qualidade de ensino
conhecidas como accountability. Um diagnéstico mais qualitativo de cada
escola, indicando seus pontos fortes e fracos — t&do necessario para desen-
cadear mudancas que vao ao encontro das metas das diferentes SEEs —,
parece nao ser considerado nas politicas publicas estudadas, a despeito
de sua importancia ser muito ressaltada na literatura.

Consideracoes finais e recomendacoes

A América Latina tem sido palco de véarias ondas de reformas
educativas, e, ao que tudo indica, outras ainda se fazem necessarias.
Retomando a historia recente, a primeira onda de reformas pretendia
garantir vagas e escola para todos. A partir do final dos anos de 1980,
inicia-se a segunda geragao de reformas, caracterizada pela énfase na
autonomia e descentralizagdo administrativa, buscando alcancar uma
melhor distribuigdo das matriculas entre as redes estaduais e municipais.
No final dos anos de 1990, as politicas voltam-se para o interior dos
proéprios sistemas de ensino, dando destaque ao curriculo, a avaliagao,
aos resultados da aprendizagem e a obtencao de metas, um conjunto de
iniciativas que reforca o processo de responsabilizacao e accountability
adotado pelos governos federal e estadual (Neubauer, Silveira, 2009).

Com efeito, segundo Fernandes e Gremaud (2009), as medidas desen-
cadeadas pelo governo federal visaram implementar no Pais uma politica
de accountability para melhoria na qualidade da educacéao, ou seja, elas
consistiam em um conjunto de agoes pelas quais os sistemas educacionais
e as escolas deveriam sentir-se responsaveis pelos resultados a serem
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7 Aspiragao anteriormente tipi-
ca das classes médias e altas e
destinada, ainda, a uma parcela
limitada da populacdo. Duas
razbes justificam esse cuidado
com o Enem: primeiro, seguir os
ditames da cultura de bacharel
que vigora no Pais desde hé
muito e que desqualifica a edu-
cagao profissional; e, segundo, a
distribuicao de bolsas de estudo
via ProUni, incentivada pelo go-
verno federal e condicionada ao
desempenho no Enem.

alcangados. No entanto, na medida em que as escolas de educagao basica
sdo administradas e financiadas com recursos dos Estados e municipios,
que nao respondem diretamente a Unido, a accountability pretendida é
de natureza indutora e, consequentemente, com limites que enfraquecem
sua atuacao.

Observou-se durante a pesquisa que as politicas de ensino médio
dos quatro Estados convergem para focos semelhantes: diretrizes e
materiais curriculares, programas de recuperacao e enriquecimento da
aprendizagem, capacitacao de professores, avaliagdes do rendimento
escolar e uso de seus resultados para priorizar as diferentes acoes e
alcancar as metas acordadas. As acbes voltam-se, portanto, mais para o
interior da sala de aula, com énfase em projetos de revisao de contetidos
que preparem os alunos para se sair bem nas avaliacbes nacionais e esta-
duais (quando elas existem). No caso do ensino médio, o exame de maior
impacto é o Enem. De fato, as entrevistas revelaram grande preocupacao
das escolas em preparar os alunos para responderem bem a essa prova,
de modo a ganhar acesso ao ensino superior,” alcangar as metas da escola
e ter um bom desempenho no ranking das escolas divulgado a partir dos
resultados do Enem.

Porém, independentemente das varias agoes e politicas desencadeadas
pelo MEC e pelos Estados para o ensino médio nos ultimos 15 anos, bem
como da garantia de maior quantidade de verbas para a educacao, o
padrédo de desempenho e as taxas de aprovagao dos alunos desse nivel de
ensino ficaram, como se viu anteriormente, praticamente “estacionados”,
confirmando o que tém mostrado as pesquisas nacionais e internacionais:
mudangas significativas em sistemas educacionais complexos sao difi-
ceis de serem implementadas e, mais ainda, de se consolidarem (Fullan,
2006). Mesmo assim, é preciso propor novas mudangas que permitam
potencializar e consolidar os avancos anteriormente ocorridos.

Com esse objetivo, procurar-se-4, a seguir, com apoio da literatura
sobre mudangas em sistemas educacionais, das praticas das escolas inves-
tigadas e das percepcodes de seus profissionais sobre as politicas publicas,
tirar algumas licdes que permitam delinear medidas futuras para que os
sistemas educacionais sigam seu propésito de aprimorar a qualidade do
ensino oferecido em suas escolas. As andlises efetuadas parecem indicar
que é necessario repensar alguns pontos nodais desses sistemas, em
especial os modelos de capacitacao para romper o isolamento das escolas, o
uso dos resultados das avaliacoes e o papel dos érgaos centrais e regionais
no fluxo e monitoramento, indo além das politicas de accountability.

Dessa perspectiva, vale como alerta os resultados do estudo de
Darling- Hammond (2000), nos quais os autores comparam diferentes
Estados americanos que empregaram apenas estratégias de avaliagao e
estabelecimentos de metas com outros que combinaram essas estratégias
com diversos incentivos, como capacitagao e gratificacao. A conclusao é de
que os Estados com grande niimero de alunos pobres, mas que obtiveram
melhores resultados, combinaram aumento nos salarios dos professores,
novas iniciativas de recrutamento, formacgéao pré-profissional dos docentes,
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certificacao, uso de mentores para professores iniciantes e capacitacao
profissional continua. O recurso da avaliagado foi importante para orientar
suas propostas de trabalho, mas ndao quando usado isoladamente.

Em termos de capacitagao docente, constatou-se que a politica de
todos os Estados, sem excecao, nao atenta para o fato de que, para alcangar
as metas voltadas para uma educacao de boa qualidade e promover uma
mudanca de mentalidade no professorado, é preciso uma nova modalidade
de capacitacao, in loco, voltada para a realidade das escolas. A maioria das
propostas de capacitagdo que os Estados vém empreendendo ocorre por
meio de estratégias centralizadas, na maior parte das vezes com conteu-
dos comuns para grupos diversificados de professores, sem considerar a
realidade das escolas onde atuam e sem estimular a construgao de uma
cultura colaborativa. A analise das praticas e concepgdes desenvolvidas
pelas 35 escolas investigadas, entretanto, confirma, de forma categérica,
o que a literatura aponta ja ha bom tempo (Elmore, 1999, 2000; Elmore,
2004; Fullan, Hargreaves, 2000; Newman, 1998; Rosenholz, 1989),
inclusive a brasileira (Brasil, Unicef, 2008): é preciso tornar as escolas
centros que promovam a discussao, a troca de experiéncias, o aprendizado
coletivo de seus professores. A formagao docente, fortemente ancorada no
trabalho individualizado do professor, e a cultura escolar vigente colocam
obstéculos a que se tenha acesso ao que se passa na sala de aula, o que
dificulta, em muito, o alcance das mudancas almejadas.

Repensar a capacitagdo em outros termos torna-se necesséario. Nesse
processo, serd importante considerar os seguintes aspectos: a) as lacunas
na formacao inicial dos professores, que dificultam o enfrentamento
da realidade escolar; b) a tendéncia de se realizar, em cada escola, um
trabalho isolado, que supde que o professor sabe resolver sozinho os
problemas relativos ao ensino e a aprendizagem; c) a auséncia, nas
escolas, de compromisso com a socializagdo de conhecimentos pedagé-
gicos, descartando a observacao e a discussao da pratica pedagogica; d)
a interpretagao enganosa de autonomia como isolamento, sem integrar,
na docéncia, o didlogo entre profissionais da area. Esse isolamento do
professor, muitas vezes, cria dividas e gera inseguranca sobre como
conduzir sua classe, pela auséncia de modelos e reflexdes que o levem a
avaliar criteriosamente o que faz, como pensa sua pratica e concebe os
seus alunos. Talvez por falta de espacos apropriados ou de horas especiais
nas jornadas de trabalho para as trocas de experiéncias e informacoes,
os docentes dificilmente se dao conta de que seus colegas, assim como
os de outras escolas com caracteristicas semelhantes, sdo, na maioria
das vezes, os canais mais efetivos de apoio e busca de respostas para os
problemas que enfrentam no seu cotidiano.

Romper com o isolamento que vigora no interior das escolas e entre
elas, permitindo ampla comunicagao para que a troca de experiéncias
seja a mais variada e instrutiva possivel, € um enorme desafio, princi-
palmente em redes de ensino complexas. Por isso mesmo, este deve ser
um ponto sobre o qual as SEEs deverao atuar, pois as escolas podem
— e precisam — aprender entre si. De fato, a literatura aponta que a
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transformacao da qualidade de um sistema de ensino requer aprendizagem
intra e interescolar (Barber, 2009; Fullan et al., 1998; Fullan, Hargreaves,
2000; Newman, King, Youngs, 2000; Rosenholz, 1989). Isso, por sua
vez, demanda a criacao de espacos e de tempos para os professores se
envolverem em aprendizagens continuas que possam orientar sua pratica
pedagdgica em sala de aula, em especial se acompanhadas, mediante
observagao e andlise, pela equipe gestora e pelos préprios docentes que
atuam na escola. Tudo indica que, discutindo problemas semelhantes
e analisando questbes comuns do dia a dia, é possivel instituir uma
nova cultura nas escolas, fazendo delas “comunidades profissionais de
aprendizagem” para professores e alunos (Fullan, 2009).

Cabe lembrar o esforco efetuado pelas 35 escolas da pesquisa para
otimizarem os espacos de trabalho coletivo, fazendo deles momentos de
reflexdo, replanejamento, avaliacéo, estudo, ou seja, aproximando-se
do modelo das comunidades profissionais de aprendizagem apontadas
na literatura. De fato, como foi visto, o trabalho cooperativo pode trans-
formar a identidade das escolas, levando-as a integrar um sistema que
tem expectativas coletivas de desempenho escolar elevadas, que todos
procuram cumprir e buscam realizar. Isso significa que também o trabalho
do érgéo intermediario ndo pode se processar de maneira isolada, uma
vez que, sem atuagao conjunta, nao é possivel criar uma cultura comum,
inicialmente entre as unidades escolares que supervisiona e, posteri-
ormente, em toda a rede. Com base no conhecimento da especificidade
de cada equipe escolar, seus problemas e suas necessidades, devem ser
elaborados planos customizados de acdo pedagdgica, orientados, por
sua vez, pelo conhecimento e pela experiéncia adquiridos na e pela troca
continua das unidades escolares.

As capacitagdes e as orientagbes futuras dos quadros técnicos das
SEEs deverao enfatizar o preparo para que eles atuem in loco, ajudando
as escolas a fazerem dos horéarios de trabalho coletivo momentos ricos e
proficuos de construcéo coletiva. Essa é, de fato, uma das fungbes mais
importantes dos érgaos regionais: fornecer apoio e incentivo, condigoes
de encontro e de visitas, momentos de discussao e de debates, ocasioes
para se alcangar acordos em termos de quais sejam as estratégias mais
eficientes de ensino para resolver problemas comuns.

Os resultados da pesquisa mostraram, entretanto, uma presenca
fragil dos representantes dos 6rgaos regionais nas escolas, exercendo
um papel mais burocratico e hierarquico do que atuando como parceiros
na busca de solugdes para problemas das escolas, individualmente
consideradas. Além disso, a investigagao revelou que ndo hé, nos érgaos
intermediérios, uma visao clara acerca de como deve se dar o fluxo e o
monitoramento da politica educacional de seus Estados, apresentando,
inclusive, uma percepcdo menos critica — como ja foi dito — em relagao a
ela do que a das equipes centrais e dos educadores nas escolas. Na falta
de procedimentos sistematizados para realizar o acompanhamento das
acoes que tém lugar nas escolas, nao é possivel saber se — e como — as
politicas publicas ganham forma nas salas de aula.
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As principais diferencas entre os Estados parecem estar mais nas
modalidades dos encontros promovidos entre os varios atores da rede de
ensino e em sua frequéncia do que na natureza da demanda que se faz
aos sistemas de comunicagao, acompanhamento, monitoramento e fluxo.
Dessa forma, talvez a questao central dos Estados para assegurar um
ensino de boa qualidade —rico e diversificado para todos os alunos — esteja
em alterar radicalmente esse modelo, substituindo-o por outro onde exista
ampla comunicagao intra e interescolas. Tais mudangas sao consideradas
fundamentais para que se possa alterar a cultura das escolas e, inclusive,
a dos érgaos regionais, estreitando os lacos entre as vdrias instancias do
sistema escolar, que, como mostra Elmore (1999-2000) a partir de varios
estudos, tendem a ser ténues, quase inexistentes. Consequentemente, a
boa qualidade de ensino para todas as escolas implica maior organicidade
entre elas, o que, por sua vez, demanda das SEEs mudanca institucional
de vulto, na qual gestores e técnicos dos 6rgaos intermediarios se res-
ponsabilizam por criar, fomentar e promover as condi¢cdes necessarias
para o apoio e envolvimento individual e coletivo dos professores nos
processos de melhoria da qualidade do ensino. Assim, se compete aos
diretores aprimorar o trabalho dos docentes, a incumbéncia dos técnicos
dos érgéaos regionais é a de apurar o trabalho das escolas, fazendo uso de
estratégias e mecanismos especificos e delineados para tal fim. Se isso
for realizado, o papel desses profissionais — de mostrar aos agentes esco-
lares como podem mudar sua situagao para melhor — tera sido cumprido
(Elmore, 2004). Nessa eventualidade, tanto o MEC, por meio de uma acao
forte e consistente nas agéncias formadoras dos profissionais da educagéo,
como as SEEs, por intermédio de suas instancias de formagdo em servico,
forjaram um novo profissional da educacao que, como diz Fullan (2009),
“é cooperativo, ndo autébnomo; aberto e nao fechado; extrovertido e nao
insular, com autoridade, sem ser autoritario ou controlador” (p. 267).

Essa é a direcdo a ser seguida pelo 6rgao regional, que devera
coordenar, articular, implementar, avaliar e replanejar acoes que levem a
qualidade buscada nas escolas de sua regiao. Conhecendo de perto suas
experiéncias de sucesso e, também, os fracassos que viveram, os 6rgaos
intermediérios do sistema de ensino devem divulgar, para as demais uni-
dades escolares, aquilo que deu certo e aquilo que malogrou, socializando
esse conhecimento. Além disso, coletar experiéncias efetivas, praticas
pedagdgicas que comprovadamente deram certo e estratégias de ensino
promissoras faz com que se conte, a médio prazo, com um banco de dados
de bons modelos aberto a consulta publica, ao qual se pode recorrer em
busca de inspiragdo. Mais uma vez, convém insistir, é preciso ter claro o
que mudar e como mudar, para que se possa capacitar também o pessoal
incumbido desse papel, tornando-o apto a liderar o processo de melhoria
educacional nas escolas sob sua responsabilidade.

O papel dos governos centrais é, portanto, fundamental para
possibilitar condigdes propicias a um forte comprometimento das escolas
e dos 6rgaos regionais com a melhoria do sistema escolar como um
todo e com o0s alunos que nele estudam. Nao se trata de focar escolas
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ou individuos em particular. E imprescindivel que o MEC, no seu papel
indutor, e os Estados, na competéncia que lhes é delegada, estimulem e
garantam: a) clara definigao do perfil dos gestores para ocupar fungoes
estratégicas nas redes publicas, sua capacitacdo em administragao
pedagdgica, bem como o das equipes técnicas regionais para liderar esse
processo de mudanga; b) formagao de quadros técnicos e docentes, com
especial énfase na aprendizagem em contexto (in loco) nas escolas; c)
padrées de desempenho claros e focados no ensino e na aprendizagem;
e, d) socializacao dos resultados das avaliacoes de desempenho das
escolas, de modo que elas possam, efetivamente, usa-los para orientar
suas tomadas de decisao.

Os resultados da avaliagao externa, para irem além de declaragoes
mais ou menos vagas (como as encontradas nas escolas da pesquisa
acerca de sua importancia e utilidade) e efetivamente contribuirem para
incrementar a qualidade do ensino, precisam ser bem apropriados pelo
conjunto dos professores, independentemente de eles estarem atuando
em niveis distintos do sistema educacional. Isso significa que a avaliagao,
seus objetivos, estratégias e resultados precisam ser compreensiveis,
condigdo indispensavel para que promovam discussdo, comparacoes e
defini¢bes de metas partilhadas. Em outras palavras, o MEC e as SEEs sao
responsaveis por delinear capacitagao especifica sobre a avaliacdo, sem a
qual nao se pode ter dominio de seus aspectos nodais e de seus produtos,
vinculando esses Ultimos ao trabalho escolar realizado e em relacgao as
expectativas que sobre eles se construiu.

Finalmente, vale lembrar que as pesquisas mostram que transformar
escolas em “comunidades profissionais de aprendizagem” (Dufour, Eaker,
Many, 2006) néo é tarefa facil. Os administradores desejam solucdes
rapidas para problemas urgentes e, assim, preferem investir apenas em
sistemas de avaliacao e no estabelecimento de metas a serem atingidas,
considerado mais simples de ser implementado. Entretanto, essa proposta
nao tem se mostrado a mais adequada, segundo a literatura atual, para
enfrentar os desafios da melhoria da qualidade do ensino no contexto da
sociedade atual. Parece ser possivel concluir, com base em tais estudos e
nos resultados desta investigagao, que gastar a maior parte dos recursos
e de energia em avaliagao e estabelecimento de metas nao basta. Ainda
que tais medidas sejam importantes e necessarias, elas sozinhas nao
asseguram a mudanca nem sua manutencao, se a toénica nao for colocada
no desenvolvimento de novas habilidades de seus profissionais, capazes
de criar e de manter uma nova e melhor qualidade na educagao basica.

Os governos podem — e devem — fixar metas, proporcionar incentivos
(pressao e apoio) e/ou promover capacitacao e desenvolver as capacidades
pedagdgicas e de gestdo das escolas e das SEEs. Fazendo apenas os dois
primeiros, certamente obterao resultados de curto prazo, mas dificilmente
eles serdo profundos ou duradouros. Caso facam os trés, as chances de
avancar serao maiores, pois praticas autoritarias de avaliagado e estabele-
cimento de metas externas ao espago escolar tendem a nao funcionar em
sistemas grandes e complexos, por nao conseguirem produzir, como diz
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Fullan (2009), uma “conectividade permeavel”, ou seja, uma significativa
interagao bidirecional, com influéncia mutua dentro de cada instancia do
sistema e entre elas: escola, érgaos regionais e administragao central. E,
ao que tudo indica, a conectividade permeéavel é uma condicéo sine qua
non para a implementacao e consolidacao das mudancas na qualidade do
ensino em sistemas educacionais.

Referéncias bibliograficas

ATTIAS-DONFUT, Claudine. Jeneusse et conjugaison des temps.
Sociologies et sociétés, v. 28, n. 1, p. 13-22, 1996.

BARBER, Michael. From system effectiveness to system improvement:
reform paradigms and relationships. In: HAEGREAVES, Andew;
FULLAN, Michael (Ed.). Change wars: a hopeful struggle. Bloomsgton:
Solution Tree Press, 2009.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacao (CNE). Camara de Educagao
Bésica (CEB). Parecer CEB/CNE n° 15/98. Assunto: Diretrizes
curriculares nacionais para o ensino médio. Relatora: conselheira
Guiomar Namo de Mello. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/cne/
arquivos/pdf/PCB15 1998.pdf>.

. Resolugéo CEB n° 3, de 26 de junho de 1998. Institui as
diretrizes curriculares nacionais para o ensino médio. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/rceb03_98.pdf>.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Diretoria de Estatisticas Educacionais (DEED).
Ensino médio inovador. 2009. Disponivel em: <http://portal.mec.gov.
br/dmdocuments/ensino_medioinovador.pdf>. Acesso em: 17 maio
2009.

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP). Sinopses estatisticas da educacao basica. 2005.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/
sinopse.asp.>. Acesso em: 17 maio 2009.

. Sinopses estatisticas da educacgao basica. 2007. Disponivel
em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/sinopse.
asp.>. Acesso em: 17 mai. 2009.

. Sinopse estatistica da educagdo bdsica 2006. Brasilia, 2006.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/
sinopse.asp>. Acesso em: 17 nov. 2008.

Rose Neubauer (Coord.)
Claudia Davis

Gisela Lobo B. P. Tartuce
Marina M. R. Nunes

E R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 92, n. 230, p. 11-33, jan./abr. 2011.



Ensino médio no Brasil: uma andlise de melhores praticas

e de politicas publicas

BRASIL. Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (Inep). Sinopse estatistica da educagao basica, 2009.
Disponivel em: <http://www.inep.gov.br/basica/censo/Escolar/Sinopse/
sinopse.asp>. Acesso em: 25 out. 2010.

BRASIL. Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece as
diretrizes e bases da educagdo nacional (LDB). Disponivel em: <http://
portal.mec.gov.br/arquivos/pdf/ldb.pdf>. Acesso em: 25 out. 2010.

BRASIL. Ministério da Educagao. Secretaria de Educacao Béasica. Ensino
médio inovador. Brasilia, 2009.

BRASIL. Ministério da Educacdo; FUNDO DAS NACOES UNIDAS PARA
A INFANCIA (Unicef). Estudo de boas praticas de educagdo ptiblica em
escolas avaliadas pela Prova Brasil: caderno de campo — orientagoes

e instrumentos de trabalho para os pesquisadores. Brasilia, DF: MEC,
Unicef, 2006.

BRASIL. Ministério do Planejamento, Orgamento e Gestdo. Séries
estatisticas e séries historicas. Brasilia, DF: IBGE, 1995. Disponivel em:
<http://www.ibge.gov.br>. Acesso em: 17 nov. 2008.

CASTRO, Claudio de Moura. Desventuras do ensino médio e seus
desencontros com o profissionalizante. In: VELOSO, F. et al. (Org.). Educagao
bdsica no Brasil: construindo o pais do futuro. Rio de Janeiro: Elsevier, 2009.

CASTRO, Maria Helena Guimaraes. Estudo de caso: mudancas no
ensino médio paulista — curriculo, avaliagao e gestao por resultados.
Relatorio preparado para o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID). 2009. [nao publicado].

DARLING-HAMMOND, L. Studies of excellence in teacher education:
preparation in a five-year program. Washington, D.C.: American
Association of Colleges of Teacher Education, 2000.

DUFOUR, R.; EAKER, R.; MANY, T. Learning by doing: a handbook for
professional learning communities at work. Bloomington: Solution
Tree, 2006.

ELMORE, Richard. F. Building a new structure for school leadership.
American Educator, p. 1-9, Winter 1999-2000.

. School reform from the inside out: policy practice and
performance. Cambridge, MA: Harvard University Press, 2004.

FERNANDES, Reynaldo; GREMAUD, Amaury. Qualidade da educacao:
avaliagao, indicadores e metas. In: VELOSO, F. et al. (Org.). Educacao

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 92, n. 230, p. 11-33, jan./abr. 2011.



basica no Brasil: construindo o pais do futuro. Rio de Janeiro: Elsevier,
20009.

FRANCO, Maria Laura P. Barbosa. O ensino de 2° grau: democratizagao?
Profissionalizagao? Ou nem uma coisa nem outra? Cadernos de
pesquisa, S&o Paulo, n. 47, p. 18-31, nov. 1983.

FULLAN, M. et al. The rise and stall of teacher education reform.
Washington, D.C.: American Association of Colleges for Teacher
Education, 1998.

FULLAN, M. Turnaround leadership. San Francisco: Jossey-Bass, 2006.

. O significado da mudanga educacional. Porto Alegre, Artmed,
20009.

FULLAN, M.; HAEGREAVES, A. A escola como organizagao aprendente:
buscando uma educacao de qualidade. Porto Alegre: Artmed, 2000.

FULLAN, M.; HILL, PH.; CREVOLA, C. Breakthrough. Thousand Oaks:
Corwin Press, 2006.

FUNDAQAO CARLOS CHAGAS; INSTITUTO PROTAGONISTES.
Relatorio final da pesquisa: melhores préaticas em escolas de ensino
médio no Brasil. Sdo Paulo, 2009.

HIRATA, Helena S. Da polarizagao das qualificacdoes ao modelo de
competéncia. In: FERRETTI, C. J.; ZIBAS, D. M.; MADEIRA, Felicia
R. (Org.). Novas tecnologias, trabalho e educagao: um debate
multidisciplinar. 3. ed. Petropolis: Vozes, 1996. p. 128-142.

NEUBAUER, Rose; SILVEIRA, Ghisleine T. Gestédo dos sistemas
escolares: quais caminhos perseguir. In: SCHWARTZMAN, Simon;
COX, Cristian. Politicas educacionais e coesao social: uma agenda
latino-americana. Sao Paulo: Campus, Instituto FHC, 2009.

NEWMANN, F. M. Shared understanding and commitment to high
level outcomes for all students. In: HAWLEY, W. (Ed.). Keys to effective
school. Washington, D.C.: National Education Association, 1998.

NEWMANN, F.; KING, B.; YOUNGS, P. Professional development that
addresses school capacity. Paper presented at the annual meeting
of the American Educational Research Association, New Orleans,
LA, 2000.

PAIVA, Vanilda. Inovagéao tecnoldgica e qualificagao. Educagdo &
Sociedade, Campinas, v. 16, n. 50, p. 70-92, abr. 1995.

Rose Neubauer (Coord.)
Claudia Davis

Gisela Lobo B. P. Tartuce
Marina M. R. Nunes

E R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 92, n. 230, p. 11-33, jan./abr. 2011.



Ensino médio no Brasil: uma andlise de melhores praticas

e de politicas publicas

ROSENHOLYZ, S. J. Teachers’ work place: the social organization of
schools. New York: Longman, 1989.

SCHEERENS, J. School effectiveness and the development of process
indicators of school functioning. School Effectiveness and School
Improvement, v. 1, p. 61-80, 1990.

ZIBAS, Dagmar. Ser ou nao ser: o debate sobre ensino médio. Cadernos
de Pesquisa, n. 80, p. 62-74, fev. 1992.

ZIBAS, D.; FERRETTI, C.; TARTUCE, G. L. A gestdo escolar como
cenario de inovagdo educativa: o protagonismo de alunos e pais no
ensino médio; cinco estudos de caso. Sdo Paulo: FCC, OEI, 2004.
[relatério de pesquisal.

Rose Neubauer da Silva, doutora em Educacdo pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sao Paulo (PUC-SP), é pesquisadora e diretora-
presidente do Instituto de Protagonismo Jovem e Educagao (Protagonistés)
e professora da Universidade de Sao Paulo (USP).

roseneubauer@hotmail.com

Claudia Davis, doutora em Psicologia da Educagao pela Universidade
de Sao Paulo (USP), é pesquisadora da Fundacédo Carlos Chagas (FCC) e
professora da Pontificia Universidade Catdélica de Sao Paulo (PUC-SP).
claudiadavis@pucsp.br

Marina M. R. Nunes, doutora em Educacao pela Universidade de Sao
Paulo (USP), é pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas (FCC).
mnunes@fcc.org.br

Gisela Lobo B. P. Tartuce, doutora em Sociologia pela Universidade
de Séao Paulo (USP), é pesquisadora da Fundagao Carlos Chagas (FCC).
giselalobo@gmail.com

Recebido em 10 de junho de 2010.
Aprovado em 22 de dezembro de 2010.

R. bras. Est. pedag., Brasilia, v. 92, n. 230, p. 11-33, jan./abr. 2011.





